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評価に関しては､現在さまざまな方法､発想､適用告即或があるO料理の素材や印 廟 こ応 じて､さまざまな調理器貝
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measurementは､まさに ｢メジャ- (ものさい｣という言葉が当てはめられるように､特定の測定尺度 を 基 準 と




を考慮 しつつ､評価対象を記述 し値踏みするのであるOたとえは､ 一個のりんごに関Lて､重さや糖度などを測定す
るのはmeasuremer]tであるが､evaluatlOnでは､さまざまな指標を用いた測定をおこなった後に､それらの測定植


























に信 じ､評価を単なる ･方的机 調節や差う冊 ヒの手段とLて終わらせてしまう危険性が高い｡
実 際､評価の歴史を見てみれば､測定評fE掴 ミ､さまざまな差別へと結びついてきたことが見て取れる｡たとえば､
さまざまな身休的特徴の測定が､人種的な偏見差別をlPJHヒするために用いられたり､あるいは優生学や育種学と連
動 L断種や不当な閉 じこめがなされてきた本草な歴史は､枚挙にいとまがない (Could,198日｡これらが､非狸ヒ日i勺
な差別意識からなされてきたかといえばそうではなく､｢人類の向 卜のためJといった高連な理想のもとに行われて
きたのである｡本稿では詳述する余裕はないが､19世紀末のイギリスで (さらに驚 くべき事は､米国では20世紀判 ま
まで)､ラマルクの選択淘汰説､遺伝学､評価 ゆ統計が結びっき､人類向上のために､評価によって人為的に選択淘
汰 し､ 劣 性 で 病 的な種を絶やし優秀な種を残すといった､評価を適 した改善計画が存在 していたのである｡大局的に
見れ ば ､ 現 在 の 評価のあり方 も､その延長上にあると言わざるを得ない｡ このような過ちは､評価指標そのものを問









Guba&IJlnC()ln(1989)は､評価 の 4つの‥丹t区分を提唱 Lている｡これは､ F′いちが第四里代として位置づける
F参輔鋸 紺 J_評価 (永 1rtieipat｡1,yeVaiuatlOn)｣を提案するうえでなされた区分である｡この区分は､ さまざまな形
の評価の肘徴とEi連理を幣理 し吟味するのに適切であるので､少 しここで言及 しつつ､ 評価の区分をおこなってみようo




主義 (posltiv]sm)の発想のもとにあるという｡評価指標や評価の文脈への リフレクションが乏 しく､測定されたも
のは､評価対象や文脈とは独立であると考えられているので､点数化された指標によって相互に比較される｡そして､
.洞 踊 1ら得 られた惰報は､評価者が利用するものである｡
第 二阿 仁に位置ィ､圧ゴーられるのは､形成的 (forrnatlVe)評価である｡形成的 評 価とは､評 価をあくまで も被評価i者
へフイ- ドバ ックし､その活動の改きIJ;へつプかブるという発想のもとにある｡かつて､わが 国 の 初 等 叫 1等 教 育で盛ん
におこなわれた小テストの流才Jは､この発想のもとにあるhl1日｡ この評価では評価は必ず Lも数値にする必要はなく
記述正式であってもよく､質的評価でもよい｡評価の結果は､評価対象へフィー ドバックされ形成的に使用されるこ








評価者は被評価釦 こ刈する最終的な評価 (決断)を下すのである｡ この方法の場合､評価者からの -一方的な裁断とな
らぬよう､被評価者からの反論という契機を設けた点に意義がある｡ しかし､この方式が､大学基準認定において主



























義 (SocialConstructivISm)の考え方を基盤にしている｡すなわち､いかなるIfi_罪の記述 も観察者の j:_観的構成を
離れてはありえないと考え､それを単なる相対主義にするのではなく､対話し協同し､共通理解を社会的に構成 して
いくことをめざすのである｡この評価過程の中には､評f損基準や評価の文脈をリフレクションするという契機が含ま
























1.授業評 価 の 信 頼 性の問題
信頼性とは､そ の 尺 度が ｢物差 し｣として安定 したものであるかどうかということである｡授業評価であれば､そ
の質問項目の意味が明確で誰に対 しても同じ意味を持っかどうか､また､測定対象の科目や測定時間､測定場所にか
いくつかの問題が指摘されている
I. 測定時期の問題 日.~凍て潮-.に関する問題の一つ は､授業評価を実施時期によって､それぞれに閲有のバイアスがか
かってしまうということである (梶田､1996)｡授業評価は､授業の最終回で施行される場合が多いが､ この場合､
次のようなバイアスがある｡ 1)最終回には､これまでほとんど出席 Lなかった学生もやってくることが多 く､適切
な評価がされないおそれがある｡2)最後まで残ったのは､真Et7日)で授業に適応Lた′ゝi:/L_であるので､評価がけくな
るC3) 圧の労をねぎらって､｢ご祝儀点｣とでもいうへ く1日､評価が 卜される帆 ;掴iある､ということである｡

























ii.評価視点の誘目に関する問題 :授業評価の信頼 性 の問題に関 して､もう つ 指摘 しておきたいO同じフォームの
授業評価を数年にわたって用いることは､年度ごとの授業を比較Lて授業改 ま年の進行を調へるうえで､重要なことで
ある｡ しか しながら､同じ項目であっても､他の項｢ほ の関連で､その意味が異なってくるO例を挙げるならは､あ
る理系の実験で､老fTjlヒした設備のもと基礎実験をおこなっていたO授業評価をおこなったところ､やはり設備の不
十分さを指摘する)i.-が多 く､この声に応えるへく､予算を獲得 して設備の改善をおこなった｡これで次年度の授業評





い -Jj建てに引っ越 してからは家族のたてる珪活音が気になってくるのと同じようなものであるoさらに､ 一般的に､
評価対象が限定され分析的な評価を求められるほど私たちは ｢あらJをさがすように評価の視点が変化するという傾
向がある｡たとえば､料理の味の評価を求められるとき､｢(全体として)味はどうか｣ときかれるときには､｢おい










な要因である ｡ 授 業 評価の妥 当 性 に 関して問題となるのは､評価項l匠)指標としての妥当性や学ノ日こよって評価され
た内谷の妥IJ-'l性などであるo
I. 授業評価フォ-ムの問題 :現在､さまざまな授業評lE7け ォ-ムがあるが､矧 Jc7〕構成はおおよそ似通っている｡)
すなわち､｢①教育技術に関する質問 :板書､ しゃへり方､ レジュメ｣､｢②教育内容に関する質問 :わか りやすさ､
知的好奇心､体系性｣､｢③惰意に関する質問 :熱心さ､人柄､学/1:_への配慮｣､｢④成績評価に関 す る質 問 :成 績 評 価

















ll. 情報縮約の問題 :授業評価の墳仁=ま､上述 Lたように多次元的なものであるが､最終的にデ-夕を要約するとき
は､全項目の平均を算出し､これを最終的な評価指標として用いることが多い｡ しかしながら､このよう射 苗報縮約
の方法は､統計的処理の観点からは､極めて乱暴であり､妥当性 ｡信頼性ともに低いと言わざるをえない｡というの
も､この方法は､多次的な情報を無理に甲次元化 し平均 しており､ 嘱えてみれば､バス ト､ウエスト､ ヒップの平均
値を算出しスタイルが良いかどうかを評価するようなものであり､きわめてナンセンスである｡ しか も､ たとえは
｢授業再審｣の次元と ｢授業技術｣の次元とでは､rよい授業｣を規定する要因としての重要性が異なるはずであるが､
そうした重み付けに関 しても､まったく考慮されていない ｡ 確かに､この方法によらなければ､複数の授業を匿感的
に比較することが困難であるのも事実である｡とはいえ､単純平均はあくまでも蓋然的な目安にすぎず､わずかな上
卜に教員が 針 -優 したり､教育業績評価のための指標として用いられたりすることは､無意味なことである｡
授業評価が与えてくれる多次元的な惰鞘を無理には要約せず､評価の結果を項F=]の硝域 (次元)ごとに要約する方
法も､良 く用いられている｡ この場合は､次元ごとに異なる代表値を算出したり､食品或分グラフのように､レーダー
チ ャ- 卜で描かれたりする｡ この方法では､惰催喜_拍i多いため､授業問の比較が難 しくなるが､多次元性が保存され
ており､ひとりの教授者が継続的に評価をおこないその時系列的変化を追ったり､教員個人へのフィー ドバックを重
視し教否改勘こ連動させたりするときには､有意義な処理方法である｡





























みやすいo Lかも､最新の教育機器に習熟 しており (これが必ずしも優れているというわけではないが)､学生の情
報受容のスタイルに適 しているという王則 】が推測されよう｡





























しかしながら､このようなカンフル剤としての効果は､数年のうちに失われてしまう｡ 授 業 評 価を導入した当初 は
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物珍 しく高揚 していたが､数年後には形骸化 し､｢毎年やっても変化なし｣ということで中止する大学 も多い｡また､
ひどい教育を検出するアラ-ムとしての授業評価の役割は､大半の教員にとっては無縁である｡このように､授業評




することである｡先述 したように､単なる平均値を知 らせるたけでは意味がなく､少なくとも領域別の惰鞘を残 した
巨で､学/生の仁=け記述 も合わせてフイ- ドバックするべきであるoさらには､偶人への蔽按的なフィー ドバ ックだけ










改善だけでなく､授業をとりまくシステムの改勘 こも連結 Lていくべきである｡そうでなければ､授業 改 哲 を 単なる
個人的な努力にだけ期することになり､結果的に授業評価は､偶人を抑圧する制度となってしまうであろう｡








いためにも､本質的なところに授業改善の努力を注 ぐことができるためにも､授業評価の結果を､授業環 境 の 改 善 に
もっなげていくような全学的な 1`夫と活動が望まれる｡
このように､ もっともミクロレベルの教育評価である授業評価は､さらにそれより日立の階層との関連 か ら､ 意 味
づけちれ解釈されるへきなのである｡)
4)循環的な授業評価





循環的な授業評価の代表的なものは､ハ-バ- ド大学をはじめ米国の多 くの大学で行われている､ 一分間テス ト
(mlnuLepaper)である｡これは､矧 車 )授業の最後に､｢今l~】の授業のポイントは何か ?｣r今日の授業で鮒ちなかっ
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たことはどこか ?｣という､たった2つの簡 単な質問に回答 してもらうものである｡ これによって教授者は､その日
の学生の理解度や自分の授業の成功 (学生の学びの成功)の度合いを知る串が で き､次回の授業の組立てに活かすこ
テス トを行 うこと捌本が､学生の記憶定着やfruilRJ,'f促進に役 立ったり､積極的な受講態度を喚起 Lたりするという､副
次的効果 もある｡
同様の試みは､j描三大学でもおこなわれているL,同大学の高等教育教授 システムHj溌 センタ-の公開実験授業では､
矧叫の授業の最後に､感想や意見などを学隼に書き込ませる ｢何でも帳｣と呼ばれる ･種の評価シ- 卜を使用 してい
返答コメントをっけて返卸する｡さらには､学生のコメントをいくつか取 り 上げて､次回の授業時に学 牡 に配布 し教
材として利用 している｡
｢何でも帳｣は､ 一分間テス トと同 L:く､大かかりな仕掛けもない単純なツ-ルであるが､授業改 渋-に大きな効果
をもたらす｡学_生の視点を知ることで､授業者はその日の授業を立体的に振 り返ることができ､次の授 業 の改善のア
イデアも得 られる｡ こうして授業 を 日常的に リフレクションしていくことが､教育改ま_(,I;-の基本となる｡
何でも帳か ら抜粋され､授業時に配布される他の学生のコメントは､学生にとって大きな刺激となる｡′'-if:/日ま､他
の学生の視点 とrl_1/))の視点を照 らし合わせ自らを振 り返るともに､コメントを行なうことへの動機イこ｣けも高 くなるO
さらに､学 生 の 評価に授業者が返答コメントをする (すなわちこれは､学士Liの評価に対する評価である)ことで､学




ここまで詳細に検討 してきたように､授業評(帖こおいて信頼性 ｡妥当 性 を + 分 に 確保するのは容易なことではない.
すなわち､それを測定としての評価とLて)旧 ､るには､決 して超えられない限界があるのである｡ もちろん､信頼,i/i
と妥当性を求めて､測定としての厳密性を志向することは重要であり､その評 価 に基っ く後の活動の成否は､その厳
軒性にかかっているといってもよいo Lか しなか ら､厳密i｢ノjへの志向がF圧ユ川畑 ヒして Lまっては､評 (附 ⊃本来の目
的が忘れ去られて しまうであろう｡
いかなる評価にも､限界がある.大切なのは､評価をづる際に､その評価の栂徴や隈糾 こ閃 Lて､ 卜J)に意識化L
ておくことなのである｡すなわち､いかなる評価過程にもその.附 侶Ji体の評価を内包させていくことが重要なのであ
る｡ これは､その評l侶こ対する ｢メタ評価meta-cvfliuation(SlurflebeElm,1994)｣の契機を紺Jj込むことであるは7､.
メタ評価とは､評価実践に刈する反省意識を､ 制度的に貝休化 したものであるといえる｡ これは評価過程に刈する
-一種のモニタリングであるo実は､こうした評価過程に刈する反省は､どんな評価であれ実際に働いているものであ
り､それが評価の過程を(臥ししつつ進展させ､また､評価が完1 した段階では､評価過程 を振 り返 り､次の評価へ向
けての改勘,'､沌 どを考えるものである｡メタ評価者とは､ こうLた評価に対する反省と評 価 を ､ 制度化 したものなの
そもそも評価とはひとつの反省作 業である｡すなわち､仁】己評価であれ外部評価であれ､それは主体 (ぎ′7己評価晋)
の実践への反省であるC ところが､ こ の評価という反省行為は､メタレベルではひとっの ｢実践｣であるO これまで
の 評価システムでは､こうした評[蹄 lA･為 という ｢実践｣に対 して､｢反省｣を行なうことを意識的にはLて こなか っ
た ｡メタ評価とは ､ こ の 附 IHという反 省実践への､さらにメタ的な反省であるといえるのである｡
メタ評価を組み込むことで､評価の過程やシステムは､生成的に発展させ られていく｡また､第ij射明しの評価理論
が示 したことを考慮すれば､評価過程とメタf桐 1日過程 が 描 き出す‥1,界を交錯させそこから醸成される共通理解 こそ､
折 い ､活動への開きの機会がもたらされるのであるC
次には､ こうLたメタ評価をはじめ､できうるかぎり評価 を 加 茂 的 に 活 かす仕組みを工夫 Lた､京都大J芋':[,喜,J等教育







ル ドとして､評価実施 相川i研究が 1本となった活動をおこなったOこれは､評価研究という点からは､組織評価と









を迎えた｡ Lかしながら､公刊されている評価報告 圭子を通覧するに､ 自己点検評価､外郭評価とも､その多 くにおい
ては評価の本来の紺∃勺が必ず しも実現されていないと､指摘せざるをえない｡それは､以 卜のような理[机こよる.
自己点検評価とは､本来ならば､組織が白己の活動に組織的な反省のt二ほ 向けるものである｡ しかしながら､ もっ
とも酷い場合､その組織の構成員の業績や畑誌の用列にすぎないものも散見されるOこれは､｢評価のための資料｣
にすぎず､｢評価｣であるとは､とてもいえない｡また､大学全体のE人】己点検 旬評価など､大きな組織の評価の場合､
各 部局などの活動坪['Z/ことに書かれたiJ‡己 Ejl用 】文書が掲戦されている場合も多いが､これも結IEljは､各活動_剃立がほ
ほl′i己アピ-ルのような形で‡/-巨らの活動を記Lているにすぎず､封ムパンフレットとIJJ))変わらないものも多い｡ こ
れでは､組織の活動に対 して評 価によるメスは何 ら入れられず､形骸化した文 書 i:.義 に 堕するだけである｡このよう







場合､その評価の適切性に関 して､疑いが持たれることも多い｡大学の人間でないものに大学の封 銅 iわかるのか､
といった類の疑念である｡時には､苦笑まじりにその評価が扱われたり､的はずれな指摘として実質上無視されたり
もする｡この不幸な扶沢は､評価をおこなった外郎者に責めがあるのではないOそうした異なる観点からの評価を活

















えておこなってきたOこれは､稲垣 (1996)の ｢授業のカンファレンス｣に類するものであり､｢羅夕日Jrけ ブローチ｣
と命名されている｡黒沢の映画 『羅 生 門 』において､ひとつの事象に対する描き方や意味づけが､それぞれの主観に
同じ世界を体験 している者はいない｡それぞれの4-_題的関心において､それぞれのIi才罪の受け頂り方､すなわち個別






















































アクレディテ-ションを旨とする第 ･_日日しの評価では､被評価右 往j己評価晋)のtlj己評価報/rl-it餌 ､提出されるが､
それに対 して､外部評価晋による実地調査や聴きi師)調査等を適 した評価を突き合わせ､ 評価が 卜される｡これに対
して､被日用l渚 (E'j己 評価晋)からは反論の機会が与えられているにしても､やはり､外郭評価者は自己評価者より
も権力的に｣1'/二に位 置しているO このような権力的な差違を､評価のデザインに既存させる場合､外部評価者の適格





センタ-の ｢何でも帳｣において､学/Lと授業苦との机〔鳥､柑橘ミ循環 し､二鋸 ､の力量を高め合う営みと同じである｡
















2)評 価 終 了 時 評価活動の総括的評価
評価の終 f時 にメタ評佃吊ま､iL_‡身のメタ評価機能も含めて､ 一連の評価過程を総括的に評価する｡ 評価活動は適切
に行われたか､評価過程に改善の余地はなかったか､ということを中心に評価するものである｡ これは､総括的評価
3)評価終1枚 :評価 の 実効性の評価
評価活動が終 TLた後 も､メタ評価の活動は継続する｡すなわち､評価の結果､改善が勧喜された獅丙､あるいは
評価過程を通 し て 得 られた知見などが､組織の改善に対 してどのように実効的であるかを評価していくのである｡す
なわち､評I綱 吉 架 を 【二欄'の実践的活動につなげていくインタ-フェイス､ もしくはコンサルタントとしての役割を担
うのである｡
以 i二のようにメタ評価 は ､ 自己評価者と外部評価i者との相互言及的な循環的評価へ､さらに組み込まれるリフレク
ションの過程である｡ 外 酢 評価者を自己評価者の上位に置 くことは厳として避けるへさであったように､メタ評価者
も自己/外酢刑 lflJ者 の 上 位 に置かれるべきではない｡理想的には､メタ評価に関 して､自己評価者､外酢評価者の双
方から､さらに評価や モニタリングが必要となってくるであろう｡
自己評lEHは 外部評価を循環させたり､メタ評価を不可欠な契機として置いたりする評価の在り方は､基本的には第
iJL日日_代 と呼ばれる参画協調型評価と同じく､ポス トモダン的な考え方に､i/っているO しかしながら､参画協調型評価
が､評価活動の参加者による共通f榊ifの醸成を重視Lていたのに対して､ここまで述へてきた本センタ-の評価にお
いては､必ず Lも､共通理解の醸成には力点を頂かない｡ もちろ/L､判 こ日た加勺な見方を提出すればよいというわけ
ではない c llJ1､の見方にズレがあることを机狛 こ認めたうえで､そのズレから隼成的に(.摘i生 じてくるかを､評価へ
の参曲 者 が評価の計画も含め考察 Lて進めていくのである｡
4)組織評価の実際
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次の1)､2)のいずれか jJ-､あるいは両方を満たす人物に委嘱することとしたOすなわち､ 日 センターの仁描 ;
的活動をある程度知っている人物であること､2)高等教育の専門家であり､ リサーチセンタ-である本機関の活動
に対して､研究的な視点から意見を述べることのできる人物であること､である｡このような基準としたのは､｢外





表 1 に 示 したように､まずは自己評価を行い､このi附Hiへの評価も含め外邦評価をおこなった｡さらに､その外部
評価 に 対 し て自己評価者は反論 ｡応答 し､その反論をうけたうえで外部評価者は再度外部評価をおこなうという､外
貼 附 iH と iJ-‡己評価を柏を信言及的に循環させた(fi9)｡図 1に評価のプロセスを模式化 したものを示しておく｡
































点検評肝裾 塁 ‡を検討 しあうたびに､それぞれの組織成員の共通理解が醸成されるとともに､意見の相違を発展的に








の外貼附 Ii委員からは ｢普遍の大理念と､変更E珊巨な小理念 (紺 l'tJ)とを区別して考えるへきだ｣という指摘があっ
た｡正直なところセンタ-では､｢普遍の大理念｣に関 しては､センタ-の活動の',/15:囲気もしくは暗黙の前提として
共有されており､明確に言語化され確認されたことはなかった｡このことは､本センタ-の外狛 こ対する説明､ある
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た｡詳紬 ま､実際の報告書を参照されたいが､このように狛或的に評価を活かしていくという錯!勺のもとで､単なる
文書のやりとりに終始 しない､活発な意見の交流がなされたのである｡






けっして親切な評価とはいえない (報誓書p.H8)｣と､この点を指摘 した｡このような事態が生 じたのは､外部評












の契機であることは､本論で繰 り返 し述べてきた｡ しかし､それを実際に､誰がどのような形で担 うのかといった､




















く文化的背景に乏 しいと言えよう｡ これが悪いとか良いとかいう問題ではなく､評価を導入 していく場合には､ 評価
を受け入れる風 Lといったものにまで､本来ならばLJを配るべきであるということであるoたとえば､わが国 の 民間
企業において､米国に倣い業績一二義 ｡評価主義を導入 したからといって､必ず Lも全体的業績が伸びるわけではない｡
むしろ業績悪化をiiきおこし､白_Ⅲ 加こ業績主義を廃 Lた企業の例もあるOそこでは､アウ トカムを強調するあまり､
す ぐに成果が出て,桐附される短期i_i標はかりを追求 し､結果として､いわゆるおもLろいプロジェクトや斬新な発想
を殺 ぐこととなったのが 原 因 であった｡米国を中心 としたプログラム評価のシステムは､あくまでも､その文化的風
i二の中で/Lきるものである｡また､英国の資源配分と結びつ く大学評価は､あくまでも､個々の大学やカレッジが連
能 していることは､案外知 られていない (Ashcroft,K.&Palacio,D.,1996)｡
ポリティカルな色合いをまといっつ､評価が猛烈な勢いで導入されつつある現在､評[裾引本を評lmL､わが国の､
あるいはそれぞれの大学に固有の評価文化とでもいうべきものを作りあけていく事が､すなわち､評fL侶三体自身によ









稲 垣 忠 彦 ¢ 佐 藤 学 『授業研究入門』岩波,室川.-､1996年｡
業 - 逮 ~kHl大学出版会､20()0年､142156貢｡







田 中毎 実 (他 ) 節-1拘或九1-円空公開実験授業の記録』､13用3大学高等教育叢薯4､1999年｡
注
(日 本稿は､2001年 9月8｢=こ開催された､京郁大学高等教育教授 システム開発センタ-第47回公開研究会における､
筆者による同タイ トルの発表の記録をもとに執'TF7されたものである｡研究会に参加 し､iiを重なご意見をくださっ
た諸氏に､この場を借りてお礼を申しロブる｡
(2)信頼性 と妥＼射/日こ関 Lては､本稿の2-1)でさらに詳 Lく,-H;及するので､そちらも参考にされたい｡
(3) これは､あくまでも､評価という石為の過程に限定 していることである. もちろん､測定評価 measlrementに
--5∠卜--
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おいても､指標[封本の開発過程､もしくは､指標の研究過程においては､信頼性ばかりでなく､妥 当 性 も､重要
な課題となってくる｡
(4) ただし､小テストによる評価結果を､異体的な_/生徒の学習活 動 の改善に結びつける方策が欠けていたので､形成
的評価としての効果は乏い ､ものにならざるをえなかった｡
(5) この例は､シモン◎ボーヴォワ-ルがその著=tモ…『第 二の性 』 で挙げている例を参考にしているO本来は､参画協
調型評価とは文脈的に関係のない例であるが､観察者の視点によりどのように評ll摘i変わってくるかを説明する
際に適切な例であるので､あえてここで使用した｡
(6) この壁での論は､拙著 r教育評付目の既論と実践｣(『21世紀の高等教育を考える』東信堂､F;F刷 申)と-･部重なる｡
(7)meta-evaiuEltionは､米国の評価研究者Scriven,M が1969年に提唱し､その後 Sttuflebeam をはじめとする研
究者によって発展させられた概念であり､ 一言で言えは､評価の評価を意味している｡メタ評価という言葉は､
ときには､類似の調査結果や活動の結果を比較し統合をこころみる ｢メタ分析｣の意味で使用されることもある｡
しかし､本論では､Sttuflebeam らの1勘 ､ている意味に限定して用いているa
(8) 自己評価能力も含めて､活動日本を評価するという方法は､ポー トフォリオ型評価をはじめ､学習者の評価にお
いて多く使われはじめている技法である｡
(9) なお､今回の評価では､第2回の外部評価委員会において､自己評価者と外郎評価者の合同の委員会が開催され
た｡これは､外酢削Jli委員長の天野氏の発案によるものであるが､この意義については､3-5)で考察する｡
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